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Resumen
Aprender a enseñar parece ser resultado de un aprendizaje vivencial y directo. Por ello, en el presente estudio, se utilizó una 
tarea de igualación de la muestra de segundo orden para evaluar la construcción de un discurso didáctico a partir del propio 
aprendizaje. El diseño experimental consideró dos momentos, uno de aprendizaje y otro de enseñanza. En el primero, se 
entrenó la tarea de igualación con un procedimiento de complejidad creciente. En el segundo, cada participante entrenado 
tuvo que enseñar a otros dos cómo contestar tareas similares a las que se sometieron. Los resultados se analizaron en términos 
del dominio de la tarea por los participantes expuestos al entrenamiento de aprendizaje, las posibilidades de transferencia de 
lo aprendido, los procesos implicados en la elaboración de un discurso didáctico, y los efectos del acto de enseñar sobre los 
aprendices. Todos los sujetos aprendieron la igualación, ya sea por entrenamiento directo o mediante la exposición al discurso 
didáctico. Sin embargo, hubo diferencias en el desempeño durante las pruebas de transferencia debido a las distintas formas 
de verbalizar los criterios de ejecución correcta implicados en el discurso didáctico.
Palabras clave: discurso didáctico, discriminación condicional, igualación de la muestra de segundo orden. 
ANALYSIS OF DIDACTIC DISCOURSE USING A SECOND-ORDER 
MATCHING-TO-SAMPLE TASK
Abstract
Learning to teach seems to be a product of direct experiential learning. Therefore, in this study, a second-order matching-
to-sample task was used to evaluate the didactic discourse that a person can elaborate from his own learning. The research 
design involved two different phases, learning and teaching. During the learning phase, the participants were trained in the 
matching task with a procedure that gradually increased its complexity .During the teaching phase, each trained participant had 
to teach another two participants on how to perform effectively in similar tasks. Results were analyzed in terms of the trained 
participants’ performance on the task, transference of learning, processes involved in the elaboration of didactic discourse, and 
the effects of teaching on he apprentices. Data suggest that all participants learned the matching task, either by direct training 
or by being exposed to didactic discourse. However, differences on performance during transfer tests were found among 
participants due to the different ways of verbalizing task criteria and effective performance involved in didactic discourse.
Key words: didactic discourse, conditional discrimination, second-order matching-to-sample
ANÁLISE DO DISCURSO DIDÁTICO EMPREGANDO UMA TAREFA DE IGUALAÇÃO DA 
AMOSTRA DA SEGUNDA ORDEM
Resumo
Aprender a ensinar parece o resultado de uma aprendizagem vivencial e direito. Portanto, neste estudo, utilizou-se uma tarefa 
de igualação da amostra de segunda ordem para avaliar a construção de um discurso didático a partir da aprendizagem própria. 
O desenho experimental considerou dois momentos. No primeiro, treinou-se a tarefa de igualação com um procedimento 
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de complexidade crescente. No segundo, cada participante treinado tive que ensinar a outros dois como responder a tarefas 
semelhantes às que foram submetidos. Os resultados se analisaram em relação ao domínio da tarefa pelos participantes expostos 
ao treinamento de aprendizagem, as possibilidades de transferência do aprendido, os processos envolvidos na elaboração de 
um discurso didático e os efeitos que ato de ensinar produze nos aprendizes. Todos os sujeitos aprenderam a igualação, 
bem seja por treinamento direito ou através da exposição ao discurso didático. No entanto, apresentaram-se diferenças no 
desempenho durante as provas de transferência, devido as diferentes formas de verbalizar os critérios de execução correta 
envolvidos no discurso didático.
Palavras-chave: discurso didático, discriminação condicional, igualação da amostra de segunda ordem.
La formación y el ejercicio docente ha sido objeto de 
estudio de múltiples investigaciones desde perspectivas 
diversas. En éstas, se ha concluido que los docentes tien-
den a instrumentar su interacción didáctica con los estu-
diantes principalmente a partir de su propio aprendizaje, 
de sus experiencias personales y de un complejo de unida-
des representacionales que se caracteriza por ser personal 
e implícito (Figueroa 2000; Greene & Magliaro, 2006). 
Es decir, el ejercicio docente se basa en un conocimiento 
práctico y personal. Aunque la práctica docente es una 
práctica social, condicionada históricamente (De Rivas, 
Martín & Venegas, 2003; Gimeno, 1988), aprender “a ser 
profesor” tiene que ver con un aprendizaje experiencial 
y activo. En el plano individual, aprender a enseñar im-
plica relacionarse con las tareas a enseñar, con el acto de 
enseñar y con la toma de conciencia de cómo se está en-
señando (Faúndez, 2004). Por ello, en el presente estudio 
se planteó la posibilidad de abordar el ejercicio docente 
desde una perspectiva de análisis individual con meto-
dologías que permitieran el control y manipulación del 
aprendizaje de los participantes y la incorporación de di-
cho aprendizaje en el discurso didáctico. 
Para ser congruente con el propósito de la investi-
gación, se llevaron a cabo las siguientes delimitaciones 
conceptuales. En primer lugar, se incorporaron las con-
sideraciones acerca del aprendizaje de la psicología in-
terconductual ya que dicha perspectiva considera que el 
objeto de estudio de la psicología es la interacción de un 
individuo con su medio ambiente (Kantor, 1924-1926; 
Ribes & López, 1985). El aprendizaje se defi ne como el 
cambio funcional de la interacción de un individuo con su 
medio ambiente (Ibáñez & Ribes, 2001). Generalmente, 
en el aprendizaje escolar, el profesor es quien lleva a cabo 
la mediación de formas o modos de actuar ante objetos 
o situaciones. El maestro organiza, presenta y media el 
desem peño efectivo y los criterios de logro a los estudian-
tes por medio del lenguaje, en forma de discurso didác-
tico (Ryle, 1949). El uso del término discurso didáctico 
enfatiza el carácter eminentemente lingüístico de la en-
señanza (Ribes, 1990). Enseñar es, entonces, la acción de 
proveer a los estudiantes de las condiciones ambientales 
necesarias para que ocurra el cambio funcional de su inte-
racción con el mundo real a través del discurso didáctico 
(Ibáñez, 2005).
En segundo lugar, se eligió una tarea experimental 
que permitiera distinguir los cambios funcionales de la 
interacción implicados en el aprendizaje. Las tareas de 
discriminación condicional, como la igualación de la 
muestra, se han utilizado en el estudio de la conducta de 
solución de problemas y aprendizaje complejo, especial-
mente con relación a nombrar acontecimientos y objetos, 
seguir instrucciones y describir el propio comportamiento 
y sus consecuencias (Cumming & Berryman, 1965; Gol-
diamond, 1966; Ribes, Ibáñez & Hernández-Pozo, 1986; 
Ribes & Rodríguez, 1999; Trigo & Martínez, 1994; Sid-
man, 1994). En dichas tareas se presentan cuando menos 
tres estímulos: un estímulo muestra (EM) y dos estímulos 
de comparación (ECOs) (Cumming & Berryman, 1965). 
Como los procedimientos de igualación de la muestra per-
miten fomentar relaciones entre estímulos independien tes 
de sus propiedades fi sicoquímicas particulares, los requi-
sitos de respuesta correcta pueden ser establecidos con 
gran precisión (Ribes, Moreno & Martínez, 1998). El dato 
de interés no es sólo la frecuencia de una respuesta sino 
también la precisión con la que el sujeto se ajusta al crite-
rio de igualación que le impone la situación experimental. 
Así, las respuestas a los ECOs pueden ser retroalimen-
tadas de acuerdo a una regla predeterminada que puede 
incluir relaciones arbitrarias (igualación simbólica) o re-
laciones directas que se usan en los contextos lingüísticos 
fuera del laboratorio como la de semejanza, diferencia o 
identidad (Ribes, 1990). 
En la investigación con sujetos humanos, se han dis-
tinguido dos tipos de tareas de igualación de la muestra: 
de primer y segundo orden. La primera presenta un estí-
mulo de muestra y un mínimo de dos estímulos de com-
paración, de entre los que el sujeto tiene que elegir aquél 
que guarda una correspondencia funcional con las pro-
piedades del estímulo muestra (Ribes, Torres, Barrera & 
Ramírez, 1995). En una tarea de igualación de la muestra 
de segundo orden (Fujita, 1983) se presentan arreglos de 
estímulos distribuidos horizontalmente en hileras. Gene-
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ralmente, la primera hilera incluye uno o dos estímulos 
(denominados de segundo orden o selectores) que mues-
tran la relación que será retroalimentada positivamente. 
En la segunda hilera aparece por lo menos un estímulo de 
muestra a ser igualado con base en algún criterio. En la úl-
tima hilera aparecen dos o más estímulos de comparación. 
El sujeto tiene que seleccionar uno (y a veces más de uno) 
de entre los estímulos de comparación, de acuerdo con 
una relación apropiada con los estímulos de muestra que 
está prescrita por los estímulos de segundo orden. Estos 
estímulos pueden relacionarse de varias maneras, pero las 
relaciones más generales son las de identidad, diferencia, 
semejanza, inclusión, exclusión y orden (Ribes, 1990). 
Los criterios que caracterizan a cada relación pueden con-
cebirse como un continuo cuyos polos opuestos son los 
casos de identidad (poseer todos los elementos iguales) y 
diferencia (no tener elementos comunes). Dentro de estos 
dos polos, pueden pensarse muchos casos de semejanza 
(poseer ciertos elementos comunes, pero otros no). Por 
ejemplo, la igualación por semejanza en color tomaría 
como respuesta correcta aquel estímulo de comparación 
que compartiera el color del estímulo de muestra aunque 
ellos difi eran en tamaño, forma, rotación, etc. Es impor-
tante hacer notar que en tareas de igualación de la muestra 
de primer orden, el sujeto depende de su ejecución y la re-
troalimentación de su ejecución para identifi car el criterio 
de igualación que está operando en un momento dado del 
entrenamiento, mientras que en una tarea de igualación de 
la muestra de segundo orden, la relación en operación se 
ejemplifi ca además con los estímulos de segundo orden 
(Ribes, Torres & Ramírez, 1996).
El uso de una tarea de igualación de la muestra para 
evaluar el aprendizaje y su incorporación en un discur-
so didáctico parece pertinente ya que Baron y Galizio 
(1990), Goldiamond (1966) y Ribes y López (1985) han 
distinguido dos tipos de ejecuciones ante tareas de dis-
criminación condicional: a) ejecuciones situacionales que 
están infl uidas por las propiedades presentes y las relacio-
nes inmediatas de los elementos de la tarea, y b) ejecucio-
nes desligadas de los elementos aparentes e inmediatos de 
la tarea que sugieren el uso de descripciones verbales abs-
tractas. En el primer caso, la ejecución es de carácter “no 
verbal” en el sentido de que, a pesar de su ejecución exi-
tosa, los sujetos no son capaces de describir su conducta 
y las contingencias efectivas. En el segundo caso, se tiene 
una ejecución exitosa y conducta verbal explícita que des-
cribe las contingencias efectivas para tal ejecución (Ribes 
& Rodríguez, 2001). Así, es posible estudiar la manera en 
que las reglas verbales construidas por los que aprenden 
son incorporadas en sus discursos didácticos. 
Por último, se consideró que el discurso didáctico es 
una disertación estructurada en condiciones situacionales 
propicias con el propósito de referir o mediar al estudiante 
los criterios necesarios para desempeñarse adecuadamen-
te ante una situación problema (Ibáñez, 1999). Por ello, 
un primer requisito para estructurar el discurso didáctico 
es que se domine el desempeño efectivo. Así, el discurso 
didáctico constituye un producto a) del conocimiento del 
maestro, entendido como desempeño efectivo ante los ob-
jetos pertinentes a su disciplina, y b) de las competencias 
lingüísticas del docente que le permiten, por una parte, 
referir –a sí mismo y a los demás– las características y 
condiciones de su propio desempeño efectivo, y, por otra 
parte, estructurar disertaciones mediadoras de criterios 
que consideren las particularidades individuales de sus es-
tudiantes (Ibáñez, 2007). Por ello, el discurso didáctico no 
sólo es la descripción del desempeño efectivo sino que va 
acompañado de demostraciones, ejemplifi cación y ejerci-
cio del desempeño que será aprendido (Ribes, 2002). 
Tomando en conjunto las delimitaciones conceptuales 
mencionadas, las cuestiones específi cas que se deseaban 
estudiar en la presente investigación fueron las siguientes: 
¿cómo se afecta el desempeño de un participante ante una 
tarea de discriminación condicional cuando elabora un 
discurso didáctico para otros?, ¿cuál es el efecto del dis-
curso didáctico sobre el desempeño de los aprendices en 
tareas de discriminación condicional? y ¿cómo se compa-
ran los desempeños en la tarea de discriminación condi-
cional de quienes no tienen que estructurar un discurso 




Participaron 12 personas de 20 a 26 años de edad de 
dos poblaciones diferentes. Siete (4 mujeres y 3 hombres) 
eran estudiantes de ingeniería química de una universidad 
pública. El resto (5 mujeres) laboraban en una institu-
ción educativa desempeñando funciones administrativas. 
Ningu no tenía experiencia previa con tareas similares a 
las utilizadas en este experimento ni habían impartido cla-
se en el pasado.
Diseño
Los participantes se dividieron en tres grupos. El grupo 
experimental y el grupo control se formaron con tres par-
ticipantes cada uno mientras que el grupo de  aprendices 
se conformó por seis participantes. El diseño experimental 
contempló dos fases, una de aprendizaje y otra de ense-
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ñanza. Los participantes del grupo experimental y control 
se sometieron a la fase de aprendizaje con el propósito de 
que adquirieran el desempeño correcto ante la tarea expe-
rimental. En la fase de enseñanza, cada participante del 
grupo experimental fue asignado al azar a dos aprendices 
con la condición de que fueran de poblaciones distintas. 
Cada participante tuvo que “enseñar” a los aprendices a 
resolver correctamente la tarea experimental. El aprendi-
zaje logrado se determinó al comparar el desempeño du-
rante la preprueba y la postprueba. Después de cada fase 
los sujetos se expusieron a pruebas de transferencia para 
evaluar el nivel de complejidad del aprendizaje durante la 
fase del entrenamiento (Varela & Quintana, 1995). 
Procedimiento
• Entrenamiento de aprendizaje en complejidad cre-
cien te: Se utilizó una tarea de igualación de la muestra de 
segundo orden con arreglos de fi guras geométricas pre-
sentadas en tres fi las (ver fi gura 1). El la primera fi la, apa-
recieron dos estímulos selectores, en la fi la de en medio, 
apareció un estímulo de muestra y en la fi la de abajo, se 
presentaron cuatro estímulos de comparación. Las rela-
ciones instruidas por los estímulos selectores fueron: (1) 
semejanza en forma, cuando tienen la misma forma pero 
diferente color, (2) semejanza en color, cuando tienen el 
mismo color pero diferente forma y (3) diferencia, cuan-
do tienen una forma y un color diferente. 
Los arreglos se presentaron haciendo uso de computa-
doras Pentium mediante el paquete computacional Tool-
Book II Instructor versión 5.0. Los participantes eligieron 
su respuesta por medio del ratón. Las instrucciones fue-
ron:
En la pantalla aparecerán siete fi guras: dos arriba, una 
en el centro y cuatro abajo. Debes elegir una de las fi guras 
de abajo que crees que hace pareja con la fi gura del centro 
según como se indica con las fi guras de arriba.
Los participantes trabajaron de manera individual en 
cubículos aislados y sus respuestas fueron grabadas me-
diante el paquete computacional. Recibieron retroalimen-
tación sobre sus elecciones en cada ensayo y al fi nal apa-
recía un contador con los aciertos acumulados. 
En este entrenamiento se promovió la interacción con 
la tarea en niveles de complejidad creciente. Así, la tarea 
experimental fue modifi cada de la siguiente manera. 
En el nivel 1 se utilizó un mismo arreglo de fi guras de 
semejanza en forma presentado en 12 ensayos donde sólo 
se varió la posición de los cuatro ECO’s. 
En el nivel 2 se utilizaron 24 ensayos de semejanza en 
forma. La retroalimentación consistió en mostrar la res-
puesta correcta para que el participante lo comparara con 
su elección. 
En el nivel 3 aparecieron primero los estímulos selec-
tores, y se pedía a los participantes que observaran la re-
lación entre ellos. Al presionar un botón de “continuar”, 
aparecía el resto de las fi guras para hacer su elección. 
En el nivel 4 se les pedía que primero eligieran textos 
con descripciones de la relación entre los estímulos selec-
tores. Cuando la descripción fuera correcta o lo hubieran 
intentado en tres oportunidades, ya podían elegir uno de 
los ECO’s. 
En el nivel 5 los participantes fueron armando los arre-
glos mediante la elección de un par de estímulos selecto-
res (de tres pares posibles) y la elección de un estímulo 
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Sesiones 1 5 1 1 1 1 1 1
Tabla 1 
Diseño experimental
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Es decir, la relación entre las fi guras se establece tomando 
en cuenta la forma y el tamaño. Se denomina transferen-
cia extramodal porque una de las propiedades (o “modali-
dad”) utilizadas para determinar la relación no fue entre-
nada (en este caso, el tamaño). También se considera que 
la prueba de transferencia extramodal es una prueba de 
generalización ya que se tiene que utilizar una modifi ca-
ción de los criterios para defi nir la respuesta correcta. Es 
decir, un estímulo de comparación semejante en tamaño 
es aquel que tiene el mismo tamaño que el estímulo mues-
tra pero diferente forma; un estímulo de comparación se-
mejante en forma es aquel que tiene la misma forma que 
el estímulo muestra pero diferente tamaño; y un estímu-
lo de comparación diferente es aquel que tiene distinta 
forma y tamaño que el estímulo muestra. En las pruebas 
de transferencia extramodal, los participantes recibieron 
información sobre sus aciertos totales hasta el fi nal de la 
sesión mediante un texto que decía “tuviste X aciertos”.
•  Prueba de transferencia extradimensional (genera-
lización compleja):
En la transferencia extradimensional, aparecen núme-
ros de dos dígitos en tres fi las. La elección correcta toma en 
cuenta, en este caso, los dígitos que aparecen en las unida-
des y decenas. En la fi gura 1, por ejemplo, aparecen arriba 
los números 23 y 43. Su relación consiste en que ambos 
números tienen el mismo dígito en la posición de las uni-
dades y diferentes dígitos en la posición de decenas. Como 
en medio aparece el número 65, la respuesta correcta es 
el número 75, pues es la única opción que tiene la misma 
unidad y diferente decena. Se denomina transferencia ex-
tradimensional pues se cambia de la dimensión geométrica 
a la numérica pero los números tienen que “verse” como 
estímulos que comparten dos propiedades pertinentes en 
el momento de hacer la elección quedando defi nidas las 
relaciones de identidad (misma unidad y decena) semejan-
za en unidad, semejanza en decena y diferencia (distinta 
unidad y decena). Como puede observarse, la transferen-
cia extradimensional implica mayor complejidad que la 
transferencia extramodal. En las pruebas de transferencia 
extradimensional, los participantes recibieron información 
sobre sus aciertos totales hasta el fi nal de la sesión median-
te un texto que decía “tuviste X aciertos”. 
• Participación en la interacción didáctica con dos 
aprendices:
Se entregaron a los participantes del grupo experimen-
tal las siguientes instrucciones por escrito: 
Enseguida, te pediremos que instruyas a dos personas 
a cómo resolver correctamente tareas similares a las 
Este entrenamiento tenía el propósito de mostrar a los 
participantes del grupo experimental una diversidad de 
estrategias de aprendizaje de la tarea que pudieran luego 
implementar en la fase de enseñanza.
• Prueba de transferencia extramodal (generalización 
simple):
En la fi gura 1 también aparecen arreglos utilizados 
du rante las pruebas de transferencia extramodal. En este 
caso, aparecen fi guras de color negro y diferente tamaño. 
Figura 1. Ejemplos de arreglos utilizados en la tarea expe-
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que has trabajado. Es decir, se espera que las perso-
nas, al observar un arreglo de siete fi guras geométri-
cas ordenadas en tres fi las (dos arriba, una en el centro 
y cuatro abajo), puedan elegir una fi gura geométrica 
de la fi ja de abajo que tenga la misma forma pero dife-
rente color, el mismo color pero diferente forma o una 
forma y color diferente a la fi gura del centro según 
como se indican con las fi guras de arriba.
Para esto, debes:
1.  Describir a las personas en qué consiste la tarea
2.  Poner un número de ejemplos que consideres ade-
cuado
3. Pedir a las personas que realicen un conjunto de 
ejercicios (por lo menos 3)
4. Dar retroalimentación a las personas mientras re-
suelven los ejercicios
5.  Describir la ejecución correcta 
Cada participante y sus dos aprendices trabajaron en 
una sala en donde se colocó una mesa, dos sillas y un 
pintarrón. También se proporcionaron marcadores de pin-
tarrón, pliegos de papel, marcadores de agua, hojas blan-
cas, lápices y plumas. La interacción didáctica se fi lmó. 
Posteriormente, los videos se analizaron por dos observa-
dores independientes para describir las características del 
discurso didáctico empleado.
Para evaluar el aprendizaje de los aprendices, éstos se 
sometieron a una preprueba antes de participar en la inte-
racción didáctica y a pruebas de transferencia extramodal, 
extradimensional y postprueba después de la interacción 
didáctica.
• Preprueba y Postprueba: 
La preprueba y postprueba consistió en una sesión de 
24 ensayos con arreglos de fi guras geométricas tomados 
del entrenamiento de la fase de aprendizaje. Las instruc-
ciones fueron similares a las que se dieron durante el en-
trenamiento de aprendizaje. Sin embargo, los participan-
tes no recibían información sobre sus elecciones en cada 
ensayo ni se les informó sobre sus aciertos totales al fi nal 
de la sesión. 
RESULTADOS
La fi gura 2 muestra el porcentaje de aciertos logrado 
por cada participante en cada condición del experimen-
to. En la primera fi la, aparecen los resultados individuales 
para los participantes del grupo experimental y en la últi-
ma fi la están los aciertos en pruebas para los aprendices. 
S1 y S2 empezaron con más de 80% de aciertos en la pre-
prueba mientras que S3 empezó con una preprueba menor 
a 40% de aciertos. S1 instruyó a A1 y A2 mientras que S2 
participó en la interacción didáctica con A3 y A4. Los des-
empeños de estos “instructores” y sus respectivos apren-
dices fueron similares. Sin embargo, el desempeño de S3 
en la sesión de entrenamiento de nivel 3 cayó por niveles 
inferiores a los que había conseguido en la sesión de nivel 
2. Hay que recordar que en las sesiones de nivel 1 y 2 sólo 
se había manejado una relación de igualación --la seme-
janza en forma-- mientras que en las sesiones de nivel 3, 
4 y 5 se manejaron las relaciones de semejanza en forma, 
semejanza en color y diferencia. Esta caída en los aciertos 
supone un efecto del incremento de la complejidad de la 
tarea en el desempeño de los participantes con ejecuciones 
“no verbales”, según como se defi ne por Ribes y Rodrí-
guez (2001). Es decir, S3 parece discriminar correctamen-
te el ECO semejante en forma durante las sesiones de nivel 
1 y 2, pero no parecen describir su ejecución en términos 
de una regla abstracta en donde se elija a aquel ECO que 
comparte una propiedad pero es distinto en otras propie-
dades pertinentes. Este desempeño “no verbal” de S3 se 
puso de manifi esto durante la fase de enseñanza cuando 
sus aprendices mencionaron relaciones entre los estímulos 
que no eran pertinentes y estas descripciones incorrectas 
no fueron retroalimentadas (véase tabla 2). 
En la fi gura 2, en la fi la del centro, aparece el des-
empeño de los participantes del grupo control. Llama la 
atención el desempeño del participante C3 quien también 
tiene una caída en el número de aciertos en la sesión de 
entrenamiento en nivel 3 con lo que se sugiere un desem-
peño “no verbal”. Este mismo participante obtuvo 0% de 
aciertos en la primera prueba extramodal o de generali-
zación simple pero después logró altos porcentajes en el 
resto de las pruebas. Este desempeño sugiere que la sola 
retroalimentación demorada (al fi nal de la sesión) pro-
mueve la adquisición de la tarea con criterios de comple-
jidad creciente. Este efecto de la retroalimentación ya ha 
sido reportado en investigaciones pasadas con tareas de 
igualación de la muestra (Martínez & Ribes, 1996; More-
no, Ribes & Martínez, 1994). 
La tabla 2 resume las características del discurso didác-
tico empleado en cada interacción didáctica. El participan-
te S1 utilizó 6 ejemplos similares a los  utilizados durante 
el entrenamiento en donde varió el color y la forma como 
características pertinentes de las fi guras geométricas em-
pleadas. Durante su “instrucción”, S1 señaló los criterios 
de la tarea en forma de una regla verbal pero no exigió que 
sus aprendices lo hicieran. A1 y A2 dijeron la respuesta 
correcta en voz alta y S1 sólo añadió “bien” o “mal” como 
retroalimentación a la ejecución de sus aprendices. El par-
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Figura 2. Porcentaje de aciertos de cada participante en cada una de las condiciones del experimento.
ticipante S2 utilizó 21 ejemplos en donde varió la forma, 
el color y el tamaño de las fi guras geométricas. Pidió a 
sus aprendices, de manera alternada, que verbalizaran 
una estrategia para encontrar las razones por las cuáles 
cada fi gura de abajo era “correcta” o “incorrecta”. Así, S2 
mencionó que “había un modelo a seguir” refi riéndose a 
los estímulos selectores y que debía repetirse dicho mo-
delo en una de las fi guras de abajo. S2 acompañó de una 
retroalimentación constante a las frases que verbalizaban 
sus aprendices dibujando marcas de acierto y error debajo 
de cada ECO. El participante S3 utilizó 3 ejemplos simila-
res al entrenamiento y dos ejemplos similares a la prueba 
de transferencia extradimensional. Pidió a sus aprendices 
que dijeran cuál era la respuesta correcta pero sin exigir 
una verbalización explícita. A pesar de que S3 hacía una 
serie de preguntas para que los aprendices atendieran a 
las características pertinentes de los ECOs (por ejemplo, 
“¿en qué se parecen?”), no hubo una retroalimentación 
adecuada cuando los aprendices mencionaron criterios de 
relación incorrectos (por ejemplo, “se parecen en que am-
bos números son números primos”). Estas diferencias en 
la interacción didáctica parecen que no infl uyeron en el 
desempeño de los aprendices durante la postprueba, pero 
sí en las pruebas de transferencia (especialmente en la ex-
tradimensional que supone una generalización compleja). 
Por ejemplo, el aprendiz A4 logró superar a “su profesor” 
y el aprendiz A6 obtuvo menos de 30% de aciertos en la 
prueba de transferencia extradimensional.
 Ribes y Serrano (2006) consideran que hay dos 
maneras de analizar el desempeño en tareas de igualación 
de la muestra: por el número de aciertos conseguidos y 
por la rapidez con que se adquiere la discriminación. Por 
ello, se calcularon el número de aciertos por minuto que 
cada participante realizó durante la preprueba y la post-
prueba. Esta medida de la “rapidez” de cada participante 
se presenta en la fi gura 3. Tal como puede verse en esa 
fi gura, todos los participantes de los grupos experimen-
tales incrementaron su rapidez con excepción del partici-
pante C1 quien ya lo hacía muy bien desde la preprueba 
(10 aciertos por minuto). Por su parte, los aprendices del 
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participante S2 terminaron con 10 y 13 aciertos por minu-
tos. Éstos fueron mejores que los aprendices de los otros 
participantes entrenados. Estas diferencias podrían estar 
relacionadas con las características del discurso didácti-
co empleado en cada interacción didáctica especialmente 
con la exigencia o no de verbalizar los criterios de la tarea 
y los criterios de desempeño efectivo.
DISCUSIÓN
Las tareas de discriminación condicional se han utiliza-
do en la investigación del aprendizaje complejo desde una 
perspectiva de laboratorio y con énfasis en el desempeño 
individual. En el presente estudio se eligió una tarea de 
igualación de la muestra de segundo orden para abordar 
el ejercicio docente desde una perspectiva individual. Para 
ello, se entrenaron a tres participantes sin experiencia do-
cente y, posteriormente, se les pidió que enseñaran la tarea 
Características del discurso 
didáctico Participante S1 Participante S2 Participante S3
Duración 13 minutos 40 minutos 25 minutos
Número de ejemplos 
utilizados 6 21 5
Características de los ejemplos 
utilizados
Se varió la forma y color de las 
fi guras (similar al entrenamiento 
en fase de aprendizaje)
Se varió la forma, color y tamaño de 
las fi guras (similar al entrenamiento 
en fase de aprendizaje y prueba de 
generalización simple)
Se varió la forma y color en 3 
ejemplos; los otros dos utilizaron 
números similares a los usados 
en la prueba de generalización 
compleja
Descripción del desempeño 
correcto
S1 señaló los criterios de la tarea 
y las propiedades de forma y color 
para establecer la relación con la 
que había que elegir
S2 indujo que los aprendices es-
ta blecieran una estrategia para re-
sol ver la tarea en donde primero 
atendían al “modelo” (estímulos 
selectores) para verbalizar las “ca-
racterísticas” que había que buscar 
en las fi guras de abajo
S3 señaló los criterios de la tarea 
e hizo una serie de preguntas a 
los aprendices para que éstos 
atendieran a las características de 
las opciones
Práctica Pidió que los aprendices señalaran 
a la respuesta correcta sin inducir 
la verbalización de la relación.
Pidió que los aprendices verbali-
zaran la estrategia para elegir la 
respuesta correcta señalando las 
razones por las cuáles una opción 
era correcta o incorrecta.
Pidió que los aprendices señalaran 
la respuesta correcta sugiriendo 
una verbalización de la relación 
pero sin exigirla explícitamente.
Retroalimentación La retroalimentación sólo informó 
sobre la precisión de la respuesta 
(“bien” o “mal”) sin describir las 
razones por las que la respuesta 
fue acertada o errónea.
La retroalimentación acompañó a 
la verbalización de los aprendices 
en diferentes momentos de la 
descripción de la estrategia de 
elección. S1 pidió que ambos 
aprendices respondieran en turnos 
alternados.
Retroalimentó las respuestas 
co rrectas. No ocurrió retroali-
mentación cuando los aprendices 
señalaron relaciones no perti-
nentes (por ejemplo, “los dos son 
números primos” o “el cuadrado 
tiene lados y el círculo no”).
Tabla 2 
Características del discurso didáctico para cada participante del grupo experimental.
a dos aprendices cada uno. El empleo de dicha tarea se 
consideró pertinente porque se puede distinguir dos tipos 
de aprendizajes de diferente complejidad: a) una “no ver-
bal” ya que, aunque se domina la ejecución correcta, no 
se puede describir el desempeño en forma de una regla 
verbal abstracta y b) otra “verbal” que incluye desempeño 
efectivo y verbalizaciones de reglas abstractas respecto a 
dicho desempeño (Ribes & López, 1985; Vygotski, 1978). 
El desempeño en la tarea se evaluó mediante procedimien-
tos controlados. También se observó la interacción de cada 
participante con sus aprendices para describir las caracte-
rísticas del discurso didáctico que elaboraron a partir de su 
propio aprendizaje. Hay que señalar que la combinación 
de metodologías cuantitativas y cualitativas parece viable 
en el estudio del ejercicio docente desde una perspectiva 
psicológica, es decir, con énfasis en el aprender a enseñar 
como aprendizaje vivencial y activo (Faúndez, 2004).
Independientemente de su ejecución durante la pre-
prueba, todos los participantes terminaron con más de 
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80% de aciertos en la postprueba lo que sugiere una efec-
tividad de los procedimientos empleados para promover 
el aprendizaje ya sea por exposición directa a la tarea o 
por participar en la interacción didáctica. A pesar de que 
todos los participantes lograron aprender la igualación, 
sus desempeños en las pruebas de transferencia parecen 
diferir, especialmente en la transferencia extradimensio-
nal, que supone un mayor nivel de complejidad con res-
pecto al entrenamiento y la transferencia extramodal. Los 
resultados sugieren que el discurso didáctico pudo pro-
mover el aprendizaje de la tarea aunque su grado de gene-
ralización pareció depender de si se describió las razones 
por las cuáles una elección es correcta. La importancia 
de la verbalización en el aprendizaje de las tareas de dis-
criminación condicional está ampliamente documentada 
(Critchfi eld & Perone, 1990, Critchfi eld, Tucker, & Vi-
chinich, 1998, Lowenkron & Colvin, 1995, Ribes, More-
no & Martínez, 1998, Ribes & Serrano, 2006, Rodríguez, 
2002) por lo que, los resultados de este experimento son 
congruentes con la literatura anterior. Así, las variables 
importantes que hay que considerar al momento de ela-
borar un discurso didáctico parecen ser el número y tipo 
de ejemplos ofrecidos para que el aprendiz practique, la 
exigencia de la verbalización del desempeño efectivo en 
términos de reglas abstractas y, principalmente, de la re-
troalimentación de la descripción del desempeño efectivo. 
Así mismo, podría sugerirse que la elaboración y ejercicio 
del discurso didáctico infl uye tanto en la velocidad como 
en el rendimiento del sujeto. Sin embargo, faltan por ex-
plorar variables que tienen que ver con la manera en que 
se describe el desempeño efectivo en un momento dado 
del aprendizaje del “profesor” y cómo esta disertación di-
dáctica va cambiando a lo largo de una historia de interac-
ción con “aprendices” con desempeños particulares.
Hay que resaltar las limitaciones del presente estudio así 
como las posibles aplicaciones en la educación y las deri-
vaciones tecnológicas. El número reducido de participantes 
puede poner en duda su grado de generalización, aunque 
por su énfasis en el estudio del desempeño individual, no 
se aumentó el número de participantes. Aunque se esperaba 
que los participantes pusieran atención a la manera gradual 
en que fueron expuestos a la tarea (entrenamiento desde el 
nivel 1 hasta el nivel 5), ninguno pareció reconocer este 
orden “lógico” para exponer a sus aprendices. Tampoco se 
encontraron diferencias entre los participantes que tuvie-
ron que enseñar en comparación con quienes no lo hicieron 
–diferencia que asumen diversas teorías pedagógicas. En 
futuras investigaciones, habría que diseñar mecanismos de 
autoreferenciación del propio desempeño efectivo, como 
una opción viable del estudio de laboratorio de la “re-
fl exión” de los docentes (Barco & Iuri, 2003). 
La elaboración y ejercicio del discurso didáctico por 
parte de los alumnos dentro y fuera del aula parece ser 
una herramienta complementaria a la conducta de estudio 
del alumno y al dominio de contenidos escolares especí-
fi cos. La presente investigación pone de relieve el papel 
de estudiantes monitores o tutores de sus propios compa-
ñeros y la posibilidad de entrenar competencias distintas 
con procedimientos de igualación de la muestra. En suma, 
la sistematización de la implementación de la psicología 
interconductual a la investigación de episodios educativos 
tiene que ser más explorada para identifi car los elementos 
cruciales en la interacción del alumno tanto con el discur-
so didáctico como con el mundo real. 
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